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要旨
看護師は職務上, 論理的な言語表現や文章表現力が求められる. 大学よりも短い３年間の課程で, 実践的な看護師養成教
育を行う看護専門学校において, 論理的な文章表現力を養成する演習型の授業 ｢文章表現論｣ を行った. その演習型の授業
の原型は, 日本福祉大学全学教育センターの科目 ｢文章作成力演習｣ である. 本論ではその核となる ｢ロジカルライティング
演習｣ のメカニズムとともに, 学生のコミットメントを深め, 実効性を高めるために加えた ｢ラボラトリー方式の体験学習｣
の導入といった工夫に言及して, ｢文章表現論｣ の授業概要を紹介する. そして, 学生が文章表現への苦手意識を軽減し, 抵抗
なく文章を書けるようになる一助として ｢文章表現論｣ の授業が役立っているかどうかを知るため, ｢文章産出困難感尺度 (試


















ところが, 『第 5 回学習基礎力調査』 (ベネッセ教育総
合研究所, (2015) によれば, 高校生で文学作品や小説
を読む者は年々増えているものの, 未だ 54％と半数程
度に過ぎない. さらに 『第 51 回学生生活実態調査の概
要報告』 (全国大学生活協同連合会, 2015) では, 大学
生の 1 日の読書時間は 0 分が 45％を占めている. 読書
量が文章表現力にも影響するとすれば, 何らかの教育や
トレーニングが必要な状態といえる.
そこで, 大学よりは 1 年短い就学期間で看護師を養成
する看護専門学校において, ｢文章表現論｣ の授業内容
を検討するにあたり, 学生が論理的な文章表現力を修得






















ンターの科目 ｢文章作成力演習｣ で実施している ｢ロジ
カルライティング演習｣ をベースにして設計した. ｢ロ
ジカルライティング演習｣ とは, ｢主張｣ とそれを支え
る ｢3 つの根拠｣, 最後に ｢主張｣ を異なる表現で再度














｢文章表現論｣ のシラバス【表 1 】をもとに授業概要
を紹介しよう. まず受講生は 1 年生で開講時期は 4 月,
授業時間内に文章の記述を求める演習型の授業であるた
め, 2 コマ続きの授業枠になっている. 科目目標として
は ｢自分の考え, 観察や体験した内容を論理的思考に基
づいた文章で表現する｣ ことを掲げている. 看護師に必





























式の体験学習｣ のエクササイズを用いた. その後, ｢あ
なたが今日の文章表現論で学んだこと, 考えたことは？｣
をテーマに 400 字程度の文章を書く時間をとった.
｢ラボラトリー方式の体験学習｣ とは, 1946 年米国
コネティカット州における人種差別撤廃のワークショッ

























その後, 米国では NTL (National Training Labora-
tory) が ｢ラボラトリー方式の体験学習｣ の研究と実
践, 応用を進めて, 個人, 対人間, グループ, 組織への
ヒューマニスティックな教育・変革・開発に活用してい
る. NTL には E. H. Schein 等, 多くの著名な行動科
学者, 組織心理学者, 人間性心理学者が集い, ｢ラボラ
トリー方式の体験学習｣ の知見を深めている.
1973 年には日本に ｢ラボラトリー方式の体験学習｣










１・２ ガイダンス グループへのチェックイン ／ 授業概要の説明 ／ 演習
３・４ 文章作成の基本を理解する１ ／ 文章表現演習とピアレビュー
５・６ 文章作成の基本を理解する２ ／ アイデアの可視化とロジカルシンキング
７・８ 文章の構造化を考える１ ／ ロジカルライティングの演習
９・10 文章の構造化を考える２ ／ ロジカルライティングのピアレビュー
11・12 体験を言語化する１ グループ体験 ／ 文章表現演習とピアレビュー




































風土をつくるために, 1・ 2 講で自己開示にともなうグ
ループの相互作用が大きい ｢ラボラトリー方式の体験学
習｣ のエクササイズを行ったのである.
このように ｢ラボラトリー方式の体験学習｣ は, 目に
見える課題 (コンテント) に基づいた行動とともに,
｢ふりかえり用紙｣ への記入や ｢わかちあい｣ を通じて,
そのとき, その場の関係の中で起こる (｢今ここ｣ の)
思考や感情, 価値観までも明らかにしていく. こうした
個人やグループの内面に起こる目に見えないものを ｢プ










ち, 表現する機会が必要である. そうした考えから, コ
ンテントとプロセスの説明は 1・ 2 講のみならず, それ
を想起することが有効と判断した場面では適宜行うとと
もに, 単なるグループでの話し合いの後にも ｢ラボラト
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【図１】個人レベルのプロセス ～コンテントとプロセスの氷山図
津村俊充 (2012) 『プロセス・エデュケーション 学びを支援するファシリテーションの理論と実践』 金子書房 pp.11
リー方式の体験学習｣ のスタイルで ｢ふりかえり用紙｣
の記入や ｢わかちあい｣ を随時組み入れた.






を ｢主張｣ として集約する方法, 2) 主張を支える ｢根
拠｣ の出し方, 3) 広がった根拠を 3 つに集約し, 優先
順位をつけて整理する方法, と ｢ロジカルライティング









各自の ｢主張｣ とそれを支える 3 つの ｢根拠｣ をシェア
し, 最後に ｢念押し｣ も行う口頭での発表を実施した.
それをもとに次は個人ではなくグループの ｢主張｣ を導

























を記入し, ｢わかちあい｣ を行った. そして, そこまで
の体験が自分にとってどのようなものだったかを著すた






最終の 15 講は修了試験となっており, 90 分間で出題
に応じた文章の作成・提出を求めた.
(2) 検討の方法
本論の目的は, (1) で紹介した ｢文章表現論｣ の受講
により, 学生が文章表現への苦手意識を軽減し, 抵抗な
く文章を書けるようになるかどうかを検討することであ
る. そこで, 検討のために岸ら (2012) による ｢文章産
出困難感尺度 (試行版)｣ を用いて, 質問紙調査を行う
こととした. これは大学生・専門学校生等の学生を対象
に, 質問項目を精選した尺度である. ｢意識化下位尺度｣
と ｢文章化下位尺度｣ という 2 つの下位尺度から成り,
前者には ｢全体構成｣ ｢表現選択｣ ｢読み手意識｣ の 3 因
子があり, 後者には ｢アイディア｣ ｢推敲｣ の 2 因子が
あって, どの因子にも 4 つの質問項目がある. この 2 下
位尺度, 5 因子, 20 項目から成る ｢文章産出困難感尺度
(試行版)｣ の内容は【表 2 】の通りである.
例えば, 最初の因子 ｢全体構成｣ の項目を見ると,
｢論点を明確にして文章を書く｣, ｢文章全体をまとまり
のあるものにする｣, ｢読み手に対して内容を正しく伝え





なりあてはまらない｣, ｢非常にあてはまらない｣ と 7 つ
の選択肢を表示しており, これらの習得度合いを尋ねる
ことになる. 学生には ｢自分に当てはまるレベルの選択
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肢を選んで○をつける｣ ように指示し, 集計の際には先
の選択肢それぞれに 7 点から 1 点を与えて数値化を行っ
た. 以上のような回答形式・配点は本尺度の作成過程と





この質問紙を ｢文章表現論｣ の初回授業 (Pre) と最
終授業 (Post), さらには入学から 6 ヵ月を経て看護師

















初回授業 (Pre) と最終授業 (Post), ｢看護宣誓式｣
終了後 (After) の計 3 回のいずれも ｢文章産出困難感
尺度 (試行版)｣ に回答した学生 42 名 (N=42) の回答
データを分析対象とした. 分析方法としては, 回答デー
タを ｢全体構成｣, ｢表現選択｣, ｢読み手意識｣, ｢アイディ
ア｣, ｢推敲｣ の 5 因子ごとに集計し, それぞれについて
Pre, Post, After の平均値の差をみる一要因 3 水準の
反復測定分散分析を行った. 未回答の項目については欠
損値として扱った. また, 分散分析実施に際し, 球面性
仮定が支持されなかった場合には Greenhouse-Geisser




｢読み手意識｣, ｢アイディア｣, ｢推敲｣ のすべての従属
変数 (因子) に関して, Pre・Post 間, Pre・After 間
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岸学, 梶井芳明, 飯島里美 (2012) 『文章産出困難感尺度の作成とその妥当性の検討』 東京学芸大学紀要
の差が有意であった (p<.01).【図 2】に回答時期ごと
の文章産出困難感尺度得点平均値の変化を示す.
まず 5 因子すべての得点が, Pre・Post 間で明らかに
上昇している. なかでも, ｢全体構成｣ の平均値はグラ
フの角度からもわかる通り, 最も大きな変化が生じた.
｢全体構成｣ は, ｢論点を明確にして文章を書く｣, ｢文章
全体をまとまりのあるものにする｣, ｢読み手に対して内
容を正しく伝える｣, ｢始めから終りまで, 話の一貫性を





敲｣ である. ｢推敲｣ の項目は, ｢書きたかったことが適
切なことばで表現されているかどうかわかる｣, ｢どこで
文章を分ければよいか (段落) わかる｣, ｢読み返したと
き, 書いた文章のどの部分をなおせばよいかわかる｣,
｢読み返したとき, 自分が書きたかったことが書けてい







指す気持ちは自然であり, レベルはどうであれ, 先の 4
項目の重要性を意識することも多いであろう.
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【図２】Pre・Post・After 別 ｢文章産出困難感尺度｣ 各因子得点の平均値の動き
Pre Post After
















平均値 (標準偏差) 平均値 (標準偏差) 平均値 (標準偏差) F 値 (自由度)
意識化尺度 全体構成 14.0 (4.0) 18.2 (3.9) 18.5 (4.1) 37.10 (1.56, 60.65)
表現選択 16.8 (4.8) 19.5 (3.7) 19.8 (3.3) 13.24 (2, 78)
読み手意識 16.0 (4.4) 18.4 (4.0) 18.5 (3.5) 10.08 (2, 78)
文章化尺度 アイディア 13.2 (4.7) 16.2 (5.6) 15.6 (5.4) 7.50 (2, 80)
推 敲 13.8 (4.4) 17.5 (4.1) 17.5 (4.3) 24.54 (2, 78)
【表３】Pre・Post・After 別 ｢文章産出困難感尺度｣ 各因子得点の平均値と反復測定分散分析の結果
・平均値＝M 標準偏差＝SD ・F 値はいずれも 1％水準で有意.




4 番目の ｢読み手意識｣ の項目は, ｢難しいことをや
さしく伝える｣, ｢内容をイメージしやすいように書く｣,
｢読み手が内容に興味を持ってくれるように書く｣, ｢わ
かりやすいことばを使って表現する｣ という 4 項目で,
いずれも読み手を意識すれば, 必然的に注意を払う内容
である. ピアレビューを行う仕組みが ｢読み手意識｣ の
技能の習得を促進したといえるであろう.
5 番目の ｢アイディア｣ は, ｢自分の考えを表すこと
ばをすぐに思いつく｣, ｢文章の書き出しをすぐに思いつ
く｣, ｢次から次へと書くことを思いつく｣, ｢書く内容が





く, Post 時点よりも After 時点の平均値が下がってい
ることから, 熟達の必要性を考えさせられる.
Pre・After 間の平均値の有意差は明らかであるが,
そのうちの Post・After 間の差はわずかであり, 有意
ではなかった. これは, Pre・Post 間の演習型授業 ｢文








てみよう. ちなみに全体 (N=42) の尺度合計得点平均
値の Pre, Post, After 3 時点の推移は【図 3 】の通り
である. こちらも未回答の項目については欠損値として
扱った. 反復測定分散分析を行ったところ, 球面性の仮
定が認められ, 平均値は有意差がみられた (p<.01). 検
定結果の要約を【表 4 】に示す. Bonferroni 法による
多重比較では, Pre・Post 間, Pre・After 間の差が同
じく有意であった (p<.01).
授業終了時 (Post) に秀逸なレポートを作成し, 最
高位の評価を得た学生が複数名いたが, 彼らは同様の成
績を得ていながら, 各人の Post 尺度得点合計値 (5 因
子 20 項目の合計値) には 40 点の開きがあった. 本尺度
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Pre Post After
平均値 (標準偏差) 平均値 (標準偏差) 平均値 (標準偏差) F 値 (自由度)
合計値 73.9 (18.8) 89.3 (17.5) 90.1 (17.3) 25.5 (2, 72)
【表 4】Pre・Post・After 別 ｢文章産出困難感尺度｣ 全因子得点合計値の平均値と反復測定分散分析の結果




















評価できる書き方であった. 一方, Post 時点でＡさん
よりも 40 点高い得点のＢさんは, Pre 時点ではＡさん















このＡさん, Ｂさんのどちらも Pre・Post 間の得点
は上昇しており, 上昇した得点はＡさん 24 点, Ｂさん





さらに After 時点の課題についても見てみよう. テー
マは ｢看護宣誓式を終えた今の思いは？｣ で,










での尺度得点は, Ａさん, Ｂさんともに Post 時点より,
さらに上昇しており, ＡさんよりＢさんのほうが得点自








1 名Ｃさんは初回授業のレポートに ｢思考の整理, 表現
が苦手であること｣ を書き, それをどう克服していくか
を具体的に書いている. もう 1 名の学生Ｄさんも, ｢話
すことが苦手で, 自分の考えていることを表現すること
がうまくできない｣ ことを書き, だからこそ, 積極的に







れば, 想定できることである. それにしても, 本人が書
いていることには変わりないので, 一般的な文章表現力
は保有しているといえる.
しかしながら, この両者の Post 時点の得点を見ると,
何とＣさんは Pre 時点より得点を 2 点落としている.
全体の平均値が明らかに上昇しているなかで, Ｃさんだ
けが得点を下げており, 異例の低さであった. 逆にＤさ
んは Pre から Post にかけて 10 点以上得点を挙げてい
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る. Post 時点の課題内容や詳細については前出の通り,
紹介できないが, After 時点に話を移すと, Ｃさんは
Post 時点より 1 点上げたものの, Pre 時点に比べると 1
点下げた状態で終わった. それに対して, Ｄさんは Pos
t・After 間で約 50 点得点を上げており, Pre・After























出困難感尺度 (試行版)｣ は質問数を 20 に絞り込んでい
























よる ｢読み手意識｣ の得点化にも, 影響したのではない
かと考えられる.
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